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Kriittisen ajattelun tärkeys pilkahtaa pu-heessa ”totuudenjälkeistä” ajasta. Ei ole syytä kuvitella, että totuuden vaaliminen olisi ollut vaikkapa politiikassa tai talous-elämässä aiemmin nykyistä hartaampaa. 
Sosiaalinen ja muu verkkomedia ovat kuitenkin tar-
jonneet uudenlaisen levikin ja tehon yrityksille sekoittaa 
rationaalista keskustelua ja tietoperustaista viestintää sekä 
lietsoa vastaanottajissa harkitsemattomia reaktioita.
Huoli tieteellisen tutkimuksen ja asiantuntijoiden 
arvostuksen rapautumisesta ei sekään ole aiheetonta. 
Psykologisista tutkimuksista tiedetään, että ihminen on 
yksilönä taipuvainen harhauttamaan itseään ja jättämään 
huomiotta rationaalisen ja tiedollisen perustan puutteet. 
Ihmisten kollektiivisesti kehittämät instituutiot ja käy-
tännöt ovat kuitenkin toimineet ajattelun ja tiedonhan-
kinnan laadukkaiden kriteerien kirittäjinä ja ylläpitäjinä. 
Sankarinerojen ja yksilöälyn sijaan tiedollisen ja yhteis-
kunnallisen edistymisen avain on ollut juuri näissä yh-
teisissä käytännöissä. Siten tiedeyhteisöjen, professionaa-
listen asiantuntijapiirien ja koulutuksen instituutioiden 
integriteetti ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus ovat ih-
miskunnan kohtalonkysymyksiä.
Sosialisaation ja kasvatuksen näkökulmasta kaikki 
riippuu siitä, ottavatko uudet sukupolvet nämä insti-
tuutiot ja käytännöt omikseen vaaliakseen järkiperäi-
syyden ja tietämyksen arvostusta. Kriittiseen ajatteluun 
kannustaminen ei ole vain yksilöiden valmistamista 
elämään myöhäismodernissa mediavälitteisessä yhteis-
kunnassa, vaan sillä on myös keskeinen yhteisöllinen 
tehtävä arvokkaiden kulttuuristen käytäntöjen puolus-
tamisessa. Filosofianopetuksella voi olla tässä painava 
kasvatuksellinen rooli, mutta sitä on pohjustettava psy-
kologisen tutkimuksen ja pedagogisen teorian näkökul-
mista.
Kriittis-reflektiivinen ajattelu 
Ajattelun ’kriittisyydellä’ viitataan usein merkityksiin, 
joista on syytä irtautua kriittisen ajattelun opettamisessa. 
Ensinnäkin poliittisessa keskustelussa termi tarkoittaa 
usein torjuvaa asennetta ja typistyy jopa mustavalkoisen 
kielteisyyden synonyymiksi2. Kritiikillä on yleinen ar-
kimerkitys jonkin aiheen ongelmien ja vikojen osoit-
tamisena, mutta käsitteen tieteellinen sisältö ja historia 
ovat moniulotteisempia.
Toisaalta kriittinen ajattelu samaistetaan etenkin 
psykologisissa esityksissä toisinaan kaikkeen ”taitavaan 
ajatteluun”, jolloin käsite uhkaa laventua liiaksikin3. Jos 
ihmisälyn harjoittama tehokas kognitiivinen prosessointi 
on aina kriittistä ajattelua, silloin sellaista esiintyy kaik-
kialla nykykulttuurissa, joka on täynnä informaation 
käsittelyyn ja symbolisiin operaatioihin perustuvia ins-
tituutioita ja asiantuntijakäytäntöjä. Ei ole kuitenkaan 
perusteltua nimittää esimerkiksi yhtälöiden, koodien, 
ristikoiden tai sudokujen ratkomista kriittisyydeksi. 
Myöskään esimerkiksi älykkyystestit eivät mittaa kriit-
tisen ajattelun taitoja tai rationaalisuuden tasoa.4 On 
siten syytä aloittaa huomautuksista, jotka auttavat mää-
rittämään, mitä ajattelun kriittisyys on riittävän moni-
ulotteisessa mutta samalla rajatussa merkityksessä.
Kriittisen ajattelun (critical thinking) filosofinen ja 
psykologinen teoria kehittyi vilkkaaksi keskusteluken-
täksi etenkin Yhdysvalloissa 1980-luvulla. Jo tuolloin kä-
sitteen väljentymisen vuoksi koettiin tarpeelliseksi määri-
tellä se yhteisesti tavalla, joka edistäisi aiheen käsittelyä ja 
kriittisen ajattelun opettamista. Yhdysvaltain filosofisen 
yhdistyksen (APA) asettaman asiantuntijapaneelin kon-
sensus kuului seuraavasti:
”Ymmärrämme kriittisen ajattelun olevan tietoista, itseään 
säätelevää arvostelmien muodostamista, joka etenee tulkin-
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nan, analyysin, arvioinnin, päättelyn ja selittämisen keinoin 
todistusaineistoa, käsitteistöä, metodologiaa, kriteerejä 
ja konteksteja koskeviin tarkasteluihin, jotka pohjustavat 
kyseisten arvostelmien muodostamista.”5
APA:n raporttiin on sittemmin viitattu paljon.6 Keskeiset 
teoreetikot ovat toki ennen ja jälkeen esittäneet monia 
variaatioita ja usein päätyneet lyhyempiin käyttömääri-
telmiin7:  
”Kriittinen ajattelu on järkiperäistä reflektiivistä ajat-
telua, joka keskittyy ratkaisemaan, mitä pitäisi uskoa tai 
miten pitäisi toimia.”8 (Robert Ennis)
”Ajattelija on kriittinen, kun perusteet vaikuttavat 
häneen asianmukaisella tavalla.”9 (Harvey Siegel)
”[Kriittinen ajattelija ajattelee rationaalisella tavalla, 
joka] (1) edistää arvostelukykyä, (2) tukeutuu kriteereihin 
ja (3) on itseään korjaavaa sekä (4) kontekstitietoista.”10 
(Matthew Lipman)
John Deweyn monipuoliset kuvaukset reflektiivisen ajat-
telun luonteesta ovat toimineet useimpien teoreetikoiden 
varhaisena lähteenä joko suoraan tai perinteen välit-
täminä11. Usein lainataankin Deweyn kiteytystä: ”Ref-
lektiivinen ajattelu on uskomuksen tai tiedoksi oletetun 
käsityksen aktiivista, sitkeää ja huolellista harkitsemista 
sen suhteen, millaiset perusteet sillä on ja millaisiin jat-
kopäätelmiin se johtaa.”12
Kuten edeltävistä lainauksista huomataan, aihe avaa 
erittäin laajan problematiikan, jonka supistaminen 
”kriittisen ajattelun teorian” puitteisiin on lisäksi his-
toriallisesti jopa harhaanjohtavaa. On nimittäin selvää, 
että määritelmiin tiivistyy hyvin paljon koko länsimaisen 
ajattelun filosofisista, tieteellisistä ja kulttuurisista perin-
teistä ja pyrkimyksistä.
Kriittistä ajattelua on kutsuttu myös reflektiiviseksi 
skeptisyydeksi eli ”skeptisyyden arvostelukykyiseksi so-
veltamiseksi”13. Se alkaa pidättäytymisellä arvostelmista, 
kunnes aihetta on tarkemmin analysoitu ja tutkittu. On 
siis siedettävä epävarmuutta. Lopullinen arvostelma on 
avoimen, ennalta määräämättömän prosessin tulos. Pro-
sessiin ei kuulu sen paremmin kielteinen kuin myön-
teinen ennakkoasenne tarkasteltavaa aihetta kohtaan. 
Osuvana käyttöyhteytenä onkin vakiintunut tapa kutsua 
taiteellisten esitysten ja teosten journalistista arviointia 
juuri kritiikiksi: teatteri-, musiikki- tai kirjallisuuskrii-
tikon tehtävänä on esittää punnittu arvio jonkin koke-
mansa, kuulemansa tai lukemansa luonteesta ja laadusta. 
Arvioon voi sisältyä yhtä lailla moittivia (tässä merkityk-
sessä ”kriittisiä”) kuin kiittäviäkin arvostelmia. Etymo-
loginen alkuperä antiikin kreikassa viittaa juuri tähän 
sanassa krinō (erittelen, arvioin, ratkaisen, tuomaroin), 
josta juontuu muun muassa kritikos (kriittinen eli ar-
vostelu- tai harkintakykyinen). Kriitikko on arvioija, ei 
syyttäjä.
Kasvatuksellekin sopivana lähtökohtana voinee pitää 
sitä, että ’kriittisyydellä’ tarkoitetaan taitavaa ja vastuul-
lista harkinta- ja arvostelukykyä, joka kohdistuu sisäl-
löllisesti (tai kokemuksellisesti) merkityksellisiin ajattelun 
kohteisiin. Näin määritelty kriittinen ajattelu erottuu 
symbolioperaatioita suorittavasta – matemaattisesta tai 
loogisesta – formaalista ajattelusta ja esimerkiksi tietotek-
nologiaa ohjaavasta koodaamisesta. Samalla se irtaantuu 
psykologisesti ja laveasti kuvatun ”taitavan ajattelun” 
välineellisyydestä. Kriittinen ajattelu tietysti pyrkii nou-
dattamaan loogisuutta muodollisesti pätevässä päätte-
”Kriitikko on arvioija,  
ei syyttäjä.”
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lyssä. Kasvatuksellisesti se kytkeytyy kuitenkin laajemmin 
ajattelijan persoonaan ja toimintaan: itsearviointiin, 
maailmankuvan muodostamiseen, eettisiin, poliittisiin 
ja oikeudellisiin kantoihin, toiminnan oikeuttamiseen ja 
niin edelleen. Kriittis-reflektiivinen ajattelu syvenee pe-
rusteita, oikeutuksia, päämääriä ja arvostuksia koskeviin 
kysymyksiin, joten se ei jää välineelliseksi ongelmanrat-
kaisuksi annettujen tavoitteiden saavuttamisessa.
Kriittisen ajattelun pyrkimys mahdollisimman van-
kasti perusteltuihin arvostelmiin yhdistyy tietysti suoraan 
myös argumentaatiotaitoihin – kunhan nämä ymmär-
retään argumentaation analysoinniksi ja rakentamiseksi 
eikä vain kyvyksi kamppailla siitä, kuka voittaa väittelyn 
millä tahansa retorisella keinolla.14 Hyvä argumentaatio 
on kriittisen ajattelun taitavaa ilmaisua. Dialoginen ja 
deliberatiivinen demokratia eli laajaa monenkeskistä jul-
kista harkintaa korostava demokratiamalli on puolestaan 
perustavanlaatuisesti riippuvainen kansalaisten valmiuk-
sista osallistua tällaiseen argumentoivaan kommunikaa-
tioon.15
Kun arvostelmia ja käsityksiä muodostetaan tavalla, 
joka on (itse)reflektiivinen ja jossa perusteet kriteereineen 
sekä ajattelun seuraukset pyritään tiedostamaan ja tarvit-
taessa ilmaisemaan, omaksutaan samalla älyllistä vastuuta 
omista näkemyksistä. Myös tämä rationaalisen ja epis-
teemisen vastuullisuuden ulottuvuus erottaa kriittisen 
ajattelun merkityksen kognitiivisten taitojen puhtaasti 
teknisestä ja välineellisesti soveltamisesta. Vastuunotto 
maailmankuvan rakentumisesta ja omaan toimintaan 
vaikuttavien käsitysten oikeuttamisesta on myös moraa-
lisesti perustavanlaatuista.16 Tietämys ei johdata suoraan 
hyveellisyyteen, eikä tosiseikoista voi johtaa arvostuksia, 
mutta eettisesti vastuullinen ihminen pyrkii perustamaan 
moraaliarvostelmansa (ja ihannetapauksessa niitä seu-
raavan toimintansa) parhaan mahdollisen tiedon ja ym-
märryksen varaan.
Kriittisellä ajattelulla on pysyvästi fallibilistinen 
luonne: mikään arvostelma ei ole ajattelun päätepiste, 
vaan siihen kuuluu tietoisuus erehtymisen mahdolli-
suudesta sekä valmius koetella ja korjata omaksuttuja 
käsityksiä. Keskeisellä sijalla on itsearviointi, ajattelun 
suuntaaminen kriittisesti itseään kohti. Toisin kuin termi 
arkikielessä tai politiikassa ilmaisee, kriittisyyden on 
oltava aina myös oman ajattelun vakiintuneiden oletusten 
kyseenalaistamista ja uudelleenarviointia. Psykologiassa 
tähän viitataan metakognitiivisina taitoina, jotka edis-
tävät oman ajattelun prosessien ja tottumusten tiedos-
tamista ja kehittämistä. Aivan erityisesti juuri filosofian 
voi mieltää yleisestikin itsereflektiiviseksi ajattelemiseksi, 
oman ajattelun ajattelemiseksi ja oman tietämyksen ky-
seenalaistamiseksi. Tällä on pitkät juurensa jo Sokrateen 
opetustaktiikaksi kuvatussa käsityksiä kumoavassa elenk-
hoksessa sekä viisaudessa tiedostaa tietämättömyytensä.
Itsereflektiivisyys ja -kriittisyys – joilla tavoitellaan 
muun muassa arvioinnin puolueettomuutta, ennakko-
asenteiden tiedostamista ja valmiutta luopua aiemmista 
käsityksistä – on epäilemättä kaikkein vaativin ajattelun 
pyrkimys. Ilman sitä taitavan ajattelun opettaminen voi 
juuri välineellistyä vain tarjoamaan tehokkaampia keinoja 
toisten manipuloimiseen ja omien ennakkoluulojen puo-
lustamiseen.17 Perusteita, päämääriä ja oikeutuksia pe-
räävänä itsereflektiona ja -kriittisyytenä kriittinen ajattelu 
voi sen sijaan edetä emansipatoriseksi ajatteluksi. 
Yksilön maailmankuva on aina sidoksissa hänen 
omaan aikaansa, yhteisöönsä ja sosialisaatioonsa sekä 
niiden kulttuurisiin ja ideologisiin piirteisiin. Omaa ke-
”Eettisesti vastuullinen ihminen 
pyrkii perustamaan moraaliar-
vostelmansa parhaan mahdol-
lisen tiedon ja ymmärryksen 
varaan.”








































hitystään, yhteiskunnallista asemaansa ja omaksumiaan 
vaikutteita reflektoimalla yksilö kasvattaa ajattelunsa ja 
toimintansa liikkumatilaa, tavoittelee suhteellista itse-
näisyyttä ja vapautumista eli emansipoitumista sosiali-
saationsa puitteista. ”Tiedostaminen” ja ideologiakri-
tiikki saattavat kuulostavat vanhahtavilta termeiltä. 
Käsitemuotien muutokset eivät kuitenkaan kumoa sitä 
perusasiaa, että yksilön ajattelun ja toiminnan vapaus 
edellyttävät sosiokulttuurisen kontekstin kriittistä hah-
mottamista. On siten perusteltua ajatella, että kriittisen 
ajattelun idea johtaa kasvatuksessa myös joihinkin niin 
sanotun kriittisen pedagogiikan edustamiin kantoihin.18
Ihminen ajattelijana ja toimijana 
Kriittisen ajattelun kuvaileminen ei kuitenkaan riitä 
kuin alkuaskeleeksi käytännön kasvatuksessa. Ajattelun 
periaatteita voidaan jäsennellä yleisinä malleina tai kaa-
vioida algoritmeiksi, mutta taitojen oppiminen edellyttää 
aktiivista omakohtaista ajattelemista. Selviön tähdentä-
minen kuulostaa lattealta, mutta sillä on kauaskantoisia 
pedagogisia seurauksia. Omakohtaisesti merkitykselliseen 
kriittiseen ajatteluun kannustaminen on paitsi filosofian 
oppiaineen myös pohjimmiltaan kaiken kasvattavan ope-
tuksen mutkikkain haaste. Tälle tavoitteelle on teoriahis-
toriassa annettu perusteellisia muotoiluja esimerkiksi 
valistusajattelun, sivistysteorian ja nykyisen kasvatusfilo-
sofian piirissä.
Kannustaminen muistuttaa jo sanana siitä, ettei 
kriittis-reflektiivinen ajattelu ole tyhjiössä sovellettu tek-
ninen taito. Valmiuksia käytetään vain, jos siihen on 
mahdollisuuksia, halua, taipumuksia ja tottumuksia. Ih-
minen ei toimi pelkästään rationaalisen ja kognitiivisen 
ajattelun varassa. Läpi historian tämä on tiedostettu mo-
nissa filosofisissa ihmiskäsityksissä Platonista 1800-luvun 
filosofiseen sielutieteeseen, joka vähitellen muuttui em-
piiriseksi psykologiaksi.19
Nykypsykologian näkemykset eroavat varhaisem-
masta filosofisesta, teoreettisesta ja introspektiivisesta 
psykologiasta kuitenkin muun muassa siinä, että enää 
ei pidetä kohdallisena kognitiivis-rationaalisten (tieto), 
affektiivis-emotionaalisten (tunne) ja konatiivis-volitio-
naalisten (tahto) tajunnallisten osatekijöiden erottelua 
ihmisen kolmeksi erilliseksi ”sieluksi” tai fakulteetiksi 
eli mielenkyvyksi, kuten oli tavallista vielä 1900-luvun 
alussa.20 Niiden on todettu sekoittuneen toisiinsa monin 
tavoin jo aivojen neurologisista prosesseista lähtien21. 
Johtavissa tunneteorioissa on edelleen eroja kognitiivi-
sesti ja neuropsykologisesti orientoituneiden tutkijoiden 
välillä, mutta emootioiden ja kognitioiden yhteispelin 
merkitys on yleisesti tunnustettua22.
Jo 1960-luvulla kognitiivisen psykologian läpimurron 
keskeisiin havaintoihin kuului se, miten kognitiot ja tul-
kinnat vaikuttavat emootioiden kokemiseen. Viime vuo-
sikymmeninä on lisääntyvästi tutkittu, miten puolestaan 
mielialat tai tunnetilat vaikuttavat esimerkiksi havain-
toihin, rationaaliseen päätöksentekoon sekä moraalisten 
ja poliittisten katsomusten muodostumiseen. Yksi kriit-
tisen ajattelun ja filosofianopetuksen kannalta kiinnosta-
vimmista tutkimuskentistä on moraalipsykologia, jossa 
on selvitetty muun muassa moraali-intuitioita, empatiaa 
ja vakaumuksia.23
Niin filosofian historiassa kuin arkiajattelussa on ollut 
tyypillistä olettaa, että tunteet vaikuttavat rationaaliseen 
ajatteluun vinouttavasti, joten ratkaisuna olisi ajattelun 
”puhdistaminen” tunteista tavalla tai toisella. Kun emoo-
tioiden ja kognitioiden yhteispeliin oli psykologiassa 
kiinnitetty lisääntyvästi huomiota, kehittyi kuitenkin 
pian myös uudenlainen rationaalisuuden tutkimus, jossa 
ihmisen ajattelutapojen osoitettiin itsessään tekevän ra-
tionaalisuudesta monin tavoin rajallista, vaikka päätök-
sentekotilanteet olisivat koeasetelmiksi abstrahoituja ja 
vailla tunnelatausta. Tämä sidotun tai rajoitetun ratio-
naalisuuden (bounded rationality) tutkimus haastoi pe-
rinteisen rationaalisen valinnan teorian homo economicus 
-oletuksen ja herätti huomiota aluksi juuri käyttäytymis-
taloustieteen piirissä.24 
Koska reaalielämän valintatilanteissa vallitsee aina 
niukkuus niin informaatiosta, ajasta kuin kognitiivi-
sesta kapasiteetista, ihminen ei todellisuudessa ole opti-
maalisesti laskelmoiva valitsija. Osin näiden puutteiden 
kompensoimiseksi ihmisillä on toisaalta niin myötäsyn-
tyisiä kuin opittuja taipumuksia nopeaa päätöksentekoa 
avittaviin intuitioihin, assosiaatioihin ja peukalosään-
töihin. Merkittävä suuntauksensa kehittyi tutkimuksista, 
jotka kohdistuivat näihin ajattelun heuristiikkoihin ja 
siihen, miten ne ovat yhteydessä rationaalisuuden vinou-
tumiin.25
Valintatilanteissa heuristiikka antaa tukensa ajatte-
lulle ja toiminnalle. Vastaavasti emootiot mahdollistavat 
arvostelukyvyn toiminnan nopeaa reagointia vaativissa ti-
lanteissa muun muassa tuottamalla preferenssejä. Samalla 
ne ovat välttämättömiä toiminnan suuntaajia pohjus- 
taessaan motivaatioita. Heuristiikka ja tunteet ovat siis 
päätöksenteon ja toiminnan resursseja, eivät yksiulottei-
sesti kognitiivista kyvyttömyyttä.26
Niistä seuraa kuitenkin harhauttavia taipumuksia ja 
jälkikäteen virhearvioiksi paljastuvia ratkaisuja, joiden 
ongelmallisuus korostuu sitä enemmän mitä mutkik-
kaammaksi myöhäismoderni, medioitunut ja tietotek-
nologinen ympäristö muuttuu. Tässä suhteessa erityisen 
merkille pantavia ovat lukuisat tutkimukset käsityksiä ja 
päätöksentekoa vinouttavista ryhmäajattelun ilmiöistä, 
kuten vahvistusharhasta (confirmation bias) ja kaikukam-
mioista (echo chamber) seuraavasta puolueellisuudesta ja 
polarisoitumisesta. Ne hankaloittavat yksilön rationaa-
lisen päätöksenteon lisäksi myös älykästä julkista keskus-
telua sekä järjenkäyttöön ja tietoon perustuvaa poliittista 
harkintaa, etenkin yhdistyneenä yksilöllisiin metakog-
nitiivisiin puutteisiin, jotka tuottavat katteetonta itse-
luottamusta omaan tietämykseen (Dunning-Krugerin 
efekti27).28
Heuristiikan ja päätöksenteon tutkimuksen piirissä 
lukuisat psykologit ovat päätyneet jakamaan kognitii-
visen prosessoinnin kahteen pääkategoriaan: intuitii-
viseen nopeaan ajatteluun ja reflektiiviseen hitaaseen 








































ajatteluun29. Automaattinen intuitiivinen prosessointi 
on välttämätön ja ensisijainen prosessoinnin muoto, jota 
tarvitaan jatkuvasti arjessa. Reflektiivinen ajattelu on 
siihen verrattuna energiaa ja aikaa vievää sekä toisinaan 
emotionaalisesti raskasta. Kriittisen ajattelun opetuksen 
tehtävänä on tästä näkökulmasta toimia eräänlaisena in-
terventiona, joka auttaa tunnistamaan, milloin ja miten 
olisi syytä pysähtyä ja hidastaa ajattelun spontaaneja 
prosesseja sekä reflektoida niiden suhdetta omaan maail-
mankuvaan, asenteisiin, arvostuksiin ja tunteisiin.
Lähtökohtia kriittisen ajattelun 
harjoittelulle
Nykyisenä sosiaalisen mediakulttuurin aikakautena kriit-
tisen reflektion potentiaalisesti tarpeellisia kohteita on lo-
puttomasti. Arkemme on ennen kokemattoman täynnä 
paitsi tahattomia vinoutumia myös tarkoituksellisia 
piiloisen harhaanjohtamisen, peitellyn suostuttelun tai 
avoimen vaikuttamisen muotoja mainonnasta ja mark-
kinoinnista politiikkaan ja mielipiteenmuokkaukseen. 
Monet tiedonkritiikin perusasiat ovat tuttuja jo filosofian 
historiassa esitetyistä varoituksista, kuten Francis Ba-
conin idolikritiikistä30. Viestinnän määrä ja laadullinen 
moninaisuus ovat kuitenkin sittemmin massiivisesti li-
sääntyneet ja tuottamisen ja jakamisen välineet ovat mul-
listuneet. Ympäristön mutkistuessa taustatekijät katoavat 
näköpiiristä. Esimerkiksi sosiaalisen median sovelluksia 
maailmanlaajuisesti hallitsevilla yrityksillä on mittavasti 
piiloon jäävää valtaa muokata kokemuksia ja maailman-
kuvia käyttäjiltä kerätyn datan ja algoritmien avulla.
Samassa ajassa ihmislajin biopsykologiset ominai-
suudet ovat pohjimmiltaan pysyneet muuttumattomina. 
Vaikka sosiokulttuuristen välineiden kehittyminen on ra-
dikaalisti vahvistanut yksilön käytännöllistä kognitiivista 
toimintakykyä, sen rajallisuuskin tulee silti jatkuvasti il-
meiseksi. Ajatteleminen on aikaan ja paikkaan sidottua 
toimintaa, johon vaikuttavat kontekstit, temperamentti 
ja persoonallisuus, kokemukset ja muistot, sosiaaliset 
suhteet, identiteetit, roolit, normit ja odotukset. Reaa-
liseen yhteyteensä asetettuna kriittisen ajattelun pyrki-
myksiin kannustaminen ei onnistu yksinkertaisesti niin, 
että ikään kuin teknisesti korjattaisiin ajattelun puutteita 
tarjoamalla lisää välineitä, tietoja ja mediataitoja.
Jonkin asian oppiminen tai taidon harjaannutta-
minen edellyttää motivaatiota oppia ja harjaantua, ja 
jonkin kyvyn tai valmiuden harjoittaminen käytännössä 
riippuu omaksutusta taipumuksesta eli dispositiosta 
toimia sen mukaisesti, kunhan sosiaalinen tilanne sen 
mahdollistaa. Jo edellä lainattu APA:n asiantuntijapa-
neeli sisällytti kriittisen ajattelun määritelmään kognitii-
visten taitojen (cognitive skills) ohella affektiivisten taipu-
musten (affective dispositions) ulottuvuuden tiivistettynä 
piirteiksi, joita voitaisiin kutsua myös ajattelun hyveiksi:
”Ihanteellinen kriittinen ajattelija on tottumuksiltaan 
kyselevä, tietämystä tavoitteleva, järkeilyyn luottava, avara-
katseinen, joustava, arvioissaan tasapuolinen, henkilökoh-
taisten ennakkoluulojensa tunnistamisessa vilpitön, arvos-
telmissaan harkitsevainen ja halukas harkitsemaan uudel-
leen, ongelmanasettelussa selkeä, monimutkaisia aiheita 
käsitellessään järjestelmällinen, relevanttia informaatiota 
etsiessään huolellinen, kriteerejä asettaessaan järkiperäinen, 
tutkimuksissaan asiaan keskittynyt ja sinnikäs pyrkiessään 
tuloksiin, jotka ovat niin täsmällisiä kuin aihe ja tutkimuk-
sen olosuhteet sallivat.”31
Dispositioiden, psykologisten näkökulmien ja ajattelun 
emansipatorisuuden myötä kysymyksenasettelu siirtyy 
ulkokohtaisesti kuvatusta kriittisestä ajattelusta ihmisen 
kasvuun kriittisenä ajattelijana. Huomattava osa kriit-
tisen ajattelun teoreetikoista onkin lähestynyt aihetta ko-
konaisvaltaisen kasvatuksellisesti niin taitojen, dispositi-
oiden kuin moraalikehityksen kannalta.32
Tarkastelu on syytä ulottaa yksilöllisten disposi- 
tioiden lisäksi myös yhteisöllisiin käytäntöihin tai elä-
mänmuotoihin, jotka näitä taipumuksia sosialisaatiossa 
tuottavat. Sosiaalinen ympäristö kannustaa kehittämään 
ja ylläpitämään erilaisia kykyjä ja taitoja. Vakiintuessaan 
ne ovat yksilön näkökulmasta juuri tottumuksia ja taipu-
muksia (tai hyveitä ja luonteenlaatua, kreik. ethos), joilla 
on yhteisöllinen taustansa normiperustaisissa tavoissa (lat. 
mores). Jotkin kulttuuriset tavat ja perinteet tukevat yk-
silöiden taipumuksia kriittiseen ajatteluun, monet puo-
lestaan ovat omiaan tukahduttamaan niitä. 
Seuraavassa kutsun yksilöllisiä taitoja ja taipumuksia 
useimmiten valmiuksiksi. Valmiuden käsite muistuttaa 
siitä, että oppimisessa on olennaista myös pyrkiä pi-
tämään suhde niihin reflektiivisenä ja tahdonalaisena, 
jottei tottumus toistu eikä taipumus aktivoidu refleksin-
omaisesti vaan ne ovat ajoittaisen tietoisen harkinnan ja 
uudelleenarvioinnin piirissä. Samasta syystä sosiaalista 
taustaa voi puolestaan pedagogisessa kontekstissa ni-
mittää tapojen sijaan käytännöksi, koska tavoitteena ei 
ole jonkin sosiaalisen konvention sokea toistaminen vaan 
käytännön tietoinen yhteinen reflektiivinen arviointi ja 
kehittäminen.
Edeltävistä huomautuksista saadaan olennaisia ai-
neksia kriittisen ajattelun opettamisen lähtökohdiksi. 
Kriittisen ajattelun harjoittelu edellyttää psykologista ja 
sosioemotionaalista itsetuntemusta, jonka tuella yksilö 
kykenee itsekriittisesti ja jossain määrin etäännytetysti 
arvioimaan ajattelutottumuksiaan ja maailmankuvaansa 
sekä niiden taustatekijöitä. Valmiudet kehittyvät sosiaa-
lisessa ja kielellisessä vuorovaikutuksessa, joten ne edel-
lyttävät sosiaalista tukea ja niillä on tilannesidonnainen 
luonne. Yksilön kyky kriittis-reflektiiviseen ajattele-
miseen ei ole itseriittoinen vakio vaan riippuvaista muista 
psyykkisistä resursseista, sosiaalisesta ympäristöstä, tilan-
teesta ja ajattelun kohteesta.
Ajattelemista on tuettava opiskelijoiden aktiivisena 
omakohtaisena pyrkimyksenä. Ajattelulla on oltava sel-
lainen kohde ja puitteet, jotka mahdollistavat motivoi-
tumisen ajattelemisen pyrkimyksiin. On muistettava 
tunteiden ja tottumusten merkitys ja kannustettava myös 
niiden reflektoimiseen. On pidettävä harjoittelussa 
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mukana sosioemotionaalinen ulottuvuus ja tehtävä siitä 
osa oppimiskokemusta tietämyksen, taitojen ja tunteiden 
yhteispelissä. On tarjottava sosiaalista tukea ajattelemisen 
pyrkimyksille eli edistettävä ajattelemista yhteisenä käy-
täntönä. Ja on suunnattava ajattelua rekursiivisesti ajat-
teluun itseensä, pyrittävä reflektoimaan kulttuurisesti 
omaksuttuja ajattelun perinteitä, rajoja ja sokeita kohtia 
sekä yhteisten ajattelu- ja keskustelupyrkimysten luon-
netta.33 Kriittis-reflektiivisen ajattelun harjoittelu koh-
distuu tällöin kolmitasoisen (itse)kriittisesti omaan ajat-
teluun ja maailmankuvaan, yhteisöllisen ajattelun ja kes-
kustelun sosiaaliseen käytäntöön sekä laajempaan sosio-
kulttuuriseen kontekstiin ja sen ideologisiin piirteisiin.34
Kriittisen ajattelun harjoittelu 
pedagogisena filosofointina: kysymyksistä 
vastausyrityksiin
Olen edellä eritellyt kriittistä ajattelua psykologisine ja 
sosiokulttuurisine reunaehtoineen sekä näistä juontuvia 
kriittisen ajattelun opettamisen lähtökohtia. Opetuksen 
käytännön kysymyksiin voi tämän jälkeen siirtyä yksin-
kertaisella huomautuksella: edellä esitetty vastaa samalla 
paljolti käsitystäni niin sanotun pedagogisen filosofoinnin 
luonteesta. Pedagoginen filosofia ja filosofointi tarkoit-
tavat kasvatus- ja opetuskäytäntöä, jossa harjoitellaan it-
senäistä ajattelua ja dialogista keskustelua syventymällä 
tutkimaan osallistujia itseään kiinnostavia filosofisia ky-
symyksiä.35
Filosofinen dialogi voi toimia kriittisen ajattelun 
paradigmaattisena muotona, sillä juuri filosofiassa käsi-
tellään aiheita, jotka ovat samalla kertaa sekä ihmiselle 
yksityisesti ja omakohtaisesti merkityksellisiä että kult-
tuurisesti kaikkein laajimmin yhteisesti jaettuja ihmis-
elämän yleisiä ongelmia. Filosofiset kysymykset tule-
vatkin vääjäämättä vastaan, kun edetään riittävän syvälle 
edellä mainitussa kolmitasoisesti itsekriittisessä reflek-
tiossa. Kysyttäessä perusteiden, oikeutusten, päämäärien 
ja arvostusten perään kohdataan lopulta aina filosofisia 
käsitteitä ja teemoja: esimerkiksi kokeminen ja merkityk-
sellisyys, kieli ja ymmärtäminen, olemassaolo ja kuolema, 
kasvatus ja kehitys, minuus ja toiseus, tietäminen ja to-
dellisuus, hyvä elämä ja oikea toiminta, oikeus ja hyvä 
yhteiskunta, luonto ja kaikkeus.36
Kriittisen ajattelun ja filosofian kiinteä yhteys oli 
myös filosofianopetuksen tunnetuimman kehittäjän 
Matthew Lipmanin lähtökohta:
”Kriittisen ajattelun käytännössä ei ole mitään, mitä ei 
jo esiintyisi jossakin filosofian harjoittamisen muodossa, 
vaikka filosofiaan kuuluukin valtavasti myös muuta kuin 
kriittistä ajattelua. Kasvattajien olisi oivallista ymmärtää 
näiden välinen suhde. Oman näkemykseni mukaan ehdot-
tomasti paras tapa opettaa opiskelijoille kriittistä ajattelua 
on tarjota heille kurssi filosofiaa – ei tosin perinteistä aka-
teemista filosofiaa yliopisto-opintojen tapaan vaan kerto-
muksellista filosofiaa, joka korostaa dialogia, yhteistä har-
kintaa sekä arvostelukykyisyyden ja yhteisöllisyyden vahvis-
tamista.”37
Kuten Lipman toteaa, on paljon filosofianopetusta ja 
filosofian oppiainesisältöjä, joilla ei ole juurikaan teke-
mistä kriittisen ajattelun oppimisen kanssa. Tietty määrä 
tietopalikoiden muistinvaraista yhdistämistä toisiinsa 
(kuka–koska–väitti mitä–millä käsitteillä) voidaan aja-
”On suunnattava ajattelua 
rekursiivisesti ajatteluun 
itseensä.”
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tella osaksi akateemista yleissivistystä. Opettajat joutuvat 
opetussuunnitelmien ja etenkin oppikirjojen pohjalta 
käytännössä ratkomaan, kuinka paljon filosofian his-
toriaa ja instituutioita koskevaa tietoa mahtuu oppitun-
teihin. Filosofian historian ja käsitteiden opetteleminen 
ei silti ole välttämättä yhteydessä kriittisen ajattelun har-
joitteluun, vaikka se voikin tukea sitä parhaimmillaan 
olennaisella tavalla.
Ulkokohtaiseksi kriittisen ajattelun kannalta voi 
jäädä myös tutustuminen niin sanottuihin loogisiin ar-
gumentaatiovirheisiin tai virhepäätelmätyyppeihin (fal-
lacies).38 Virheiden listat ovat luonnollisesti yhteydessä 
edellä mainittuihin kognitiivisiin vinoutumiin: jälkim-
mäiset ovat usein psykologisesti virheiden taustalla. Silti 
niitä voi opetella erilaisten virhetyyppien nimityksinä, 
määritelminä ja kuvauksina muistinvaraisesti ilman omaa 
ajatuksellista työskentelyä niiden parissa. Kriittiseen ajat-
teluun niillä on varsinaista annettavaa vasta, kun ne yh-
distyvät käytännölliseen harjoitukseen niin toisten kuin 
omankin ajattelun analysoimisessa.
Tässä mielessä pienikin harjoite voi olla kokonaisten 
virhelistausten muistamista hyödyllisempi käytännön 
oppi. Esimerkkinä voi toimia yksinkertainen dialektinen 
harjoitus, joka kannustaa useidenkin potentiaalisten ajat-
teluvirheiden torjumiseen: kun luet (tai kuuntelet) sel-
laista näkemystä, jonka esittäjän kanssa tiedät ennakolta 
olevasi eri mieltä, etsi siitä hyviä väitteitä ja kohdallisia 
perusteita; mutta jos oletat olevasi ennakolta sisällölli-
sesti ja moraalisesti esittäjän kanssa samalla puolella, etsi 
puolestaan virheitä ja heikkouksia. Harjoite aktivoi sekä 
rationaalista ajattelua että tunteita ja johdattaa käytän-
nössä kokemaan ja pohtimaan, millaista emotionaalista 
vastusta reflektiivisessä ajattelussa toisinaan kohdataan. 
Tämän jälkeen voi jatkaa tunnistamalla, mitä argumen-
taatiovirheitä tai ajatteluvinoutumia näin voidaan yrittää 
ehkäistä (tai millaisiin toisiin mahdollisesti voidaan 
sortua).
Ajatusten omakohtainen työstäminen ja aktiivinen 
harjoittelu kulkevat parhaimmillaan aina yhdessä sisäl-
töjen opettelun kanssa – ja kysymykset tulevat ennen 
vastauksia. Opetuksessa käy herkästi päinvastoin.
Monesti on nimittäin tapana aloittaa filosofian kurssi 
tai oppikirja – monien muiden reaaliaineiden tapaan – 
jäsentelemällä filosofiaa osa-alueisiin instituutiona, pe-
rinteenä ja tieteenalana39. Siitä edetään ”käymällä läpi” 
aihealue kerrallaan: ne pilkotaan edelleen alateemoihin 
ja niitä jäsennetään käsitteillä, teoreettisilla positioilla ja 
havainnollistuksilla. Lopulta päädytään (esimerkiksi op-
pikirjan luvussa) esittämään pohdintakysymyksiä, joissa 
käsitteellistyksiä ja teorioita on tarkoitus soveltaa – näin 
koetetaan herättää opiskelijoiden omaa ajattelua. 
Etenemistavalle on ilman muuta oppimispsykolo-
gisia perusteita. Kognitiivinen psykologia kehittyi rinta 
rinnan oppimisen tutkimuksen, opetuksen teorian ja 
uuden opetussuunnitelma-ajattelun kanssa 1960-luvulta 
alkaen. Vaikutusvaltaiseksi suuntaukseksi muodostui 
pyrkimys kytkeä oppiaineet eri tieteenalojen tietoraken-
teisiin ja tutkimustapoihin. Oppimiselle tärkeät kogni-
tiiviset rakenteet sidottiin tieteenalojen kehittyneisiin 
käsitteellisiin ja teoreettisiin tietorakenteisiin ja tutkivan 
opiskelun etenemistapaa mallinnettiin tieteellisen tutki-
muksen perusteella.40
Monelta osin nämä näkemykset ovat nykyään arkea 
akateemisissa oppiaineissa, kuten lukion reaaliaineissa. 
Tutkiva oppiminen, tietokokonaisuuksien jäsentäminen 
laajoiksi käsitteellisiksi rakenteiksi ja hierarkioiksi sekä 












































oppiaineiden ja tieteenalojen läheinen suhde ovat eittä-
mättä aineenopetuksen peruspiirteitä. Ongelmana on 
kuitenkin se, että jos opetus etenee aina aloittamalla val-
miiksi jäsennetyistä tietokokonaisuuksista, filosofian pe-
rinteen ja instituution muodostamasta disiplinäärisestä 
ja kognitiivisesta rakenteesta, silloin se ei vielä toteudu 
kriittiseen ajatteluun kannustamisena. Omakohtaisen 
ajattelun pyrkimyksiä saatetaan pikemminkin lannistaa.
Kun näkökulmaa vaihdetaan, on osuvaa huomata 
filosofian institutionaalisten käsitehierarkioiden ja jäsen-
nysten kehittyneen alun perin nimenomaan vastauksina 
yhä uusien kysymysten haarautumiseen. Ne ovat olleet fi-
losofian perinteissä vähitellen muotoutuneita jäsennyksiä 
siitä, millaisiin kysymysalueisiin ihmisen olemassaolo ja 
suhde maailmaan jakautuvat, kun aiheita analysoidaan 
syvemmälle ja kun esitetyt ratkaisut synnyttävät uusia 
kysymyksiä. Ne ovat siis seurausta siitä, että ihmiset ovat 
yhdessä pohtineet heitä jaetusti koskettavia perustavan-
laatuisia kysymyksiä ja edenneet yhä syvemmälle kysy-
mysten erittelyssä. Filosofian instituutio nykyisine osa-
aluejakoineen ja käsitehierarkioineen ei ole ollut valmis 
lähtökohta, vaan se on kehittynyt historian varrella filoso-
fisia ongelmia käsiteltäessä.
Samoin jäsennykset ovat opettajan kannalta ratkaisuja 
aitoihin toiminnallisiin ongelmiin: Miten tiivistän te-
hokkaasti filosofian kurssin sisältöalan omaksi apuväli-
neekseni? Miten itse opin ja muistan sen tietorakenteen, 
jota ryhdyn opettamaan? Miten esitän käsitejärjestelmän 
muille? Tässä mielessä jäsennykset ovat ensi sijassa opet-
tajan opiskelun ja muistin apuvälineitä – aivan kuten 
kalvot, powerpointit ja muut tiivistelmät ovat aina olleet. 
Opettaja itse oppii eniten laatiessaan ja opettaessaan 
uutta kurssia, koska hän muotoilee jäsennykset oman 
toiminnallisen tarpeensa vuoksi.
Oppihistoriallinen prosessi ja opettajan opiskelupro-
sessi etenevät kysymyksistä vastauksiin. Opetuksessa ja 
oppimateriaaleissa opiskelijan eteen asetetaan usein kui-
tenkin jo heti aluksi vastauksia eli valmiita jäsennyksiä. 
Mihin kysymykseen tai ongelmaan kaaviot olisivat vas-
tauksia opiskelijalle? Miksi hän kokisi mitään tarvetta 
jäsennyksille? Miten kukaan asiaan vihkiytymätön voisi 
aluksi nähdä niissä muuta kuin suuren joukon käsittä-
mättömiä, mihinkään liittymättömiä vaikeita sanoja? Jos 
mielekkäät kysymykset puuttuvat, ajattelun ja toiminnan 
motivaatiota ei synny. Kytkentä aiemmin tiedettyyn sekä 
omiin kokemuksiin ja arkiajatteluun puuttuu. Ajattele-
misen pyrkimys ei herää, ajattelun harjoittamiselle ei ole 
syytä eikä sen prosessiluonne toteudu.
Kriittisen ajattelun harjoittelu edellyttää etenemis-
järjestystä, jossa myös opiskelijoiden näkökulmasta aloi-
tetaan kysymyksistä ja ongelmista ja edetään jäsentelyihin 
ja vastauksiin. Lipman nimitti edeltävässä lainauksessa täl-
laista opetusta ”kertomukselliseksi filosofiaksi” viittauk- 
sena P4C-lähestymistapaan (philosophy for children), 
jossa filosofoivan ryhmädialogin yhteisenä aineistona ja 
virikkeenä ovat lapsille ja nuorille kirjoitetut pienoisro-
maanit41. Ne pyrkivät fiktion esteettisin ja draamallisin 
keinoin synnyttämään ongelmien kokemuksellista uskot-
tavuutta, tilanteiden monitulkintaisuutta ja näkökulmien 
vuoropuhelua. Kysymykset ja ongelmat avaavat useita 
mahdollisia, keskenään vaihtoehtoisia tai ristiriitaisia 
näkökulmia, joiden välinen vuoropuhelu alkaa jo kerto-
muksen sisällä. Tällöin fiktio toimii samalla esidialogina, 
joka mallintaa reflektoivan opetuskeskustelun dialogia:
”Tehokkainta filosofiselle dialogille on kertomus, joka esit-
tää kahden tai useamman henkilön antautumista filosofi-
seen keskusteluun. Mutta keskustelua voi olla myös inhi-
millisen ja ei-inhimillisen hahmon välillä tai ei-kielellisenä 
vuorovaikutuksena ihmisten ja luonnon välillä. Pääasia on, 
että mukana on vuorovaikutusta, jossa useita näkökulmia 
pääsee esille: ristiriitoja ei vältellä mutta vastakkaisten kan-
tojen välillä voidaan käydä keskustelua.”42
Vastaavaa tehtävää voivat kuitenkin toteuttaa monet 
muunkinlaiset virikkeet, jotka herättävät avoimia ja filo-
sofisiin ongelmiin syveneviä kysymyksiä: uutiset, taide-
teokset, valokuvat, dilemmat, musiikki, tietokonepelit, 
mielipidekyselyt ja niin edelleen43. Lipmanin mainitsema 
P4C-menetelmän kertomuksellisuus ei ole välttämä-
töntä, kunhan työskentely saa alkunsa yhteisistä virik-
keistä, jotka ovat opiskelijoille itselleen kiinnostavia, ko-
kemuksellisesti mielekkäitä ja mahdollisesti tunteisiinkin 
vetoavia, mielellään monitulkintaisia tai sisäisesti ristirii-
taisia ja ainakin useita erilaisia näkökulmia avaavia.
Lipmanin mukaan filosofoiva opetus seuraa dewey-
laista reflektiivistä ja tutkivaa käytäntöä. Opiskelu alkaa 
kognitiivis-affektiivisesta kokemuksesta, joka herättää 
ajattelupyrkimykset. Tulkinnallinen valta kuuluu aluksi 
opiskelijoille: he asettavat tarkastelun agendan eli esittävät 
ja valikoivat tutkailtavaksi otettavat kysymykset. Ajat-
telussa edetään yhdessä tutkivasti keskustellen ja asioi- 
den välisiä suhteita, yhteyksiä ja eroja jäsentäen. Käsit-
teitä tutkitaan, näkemyksiä vertaillaan ja omaa ajattelua 
rakennetaan toisten ajatusten varaan. Lopuksi pysäh-
dytään metareflektiivisesti pohtimaan yhteisen ajattelun 
sujumista sekä osallistujien kykyä kuunnella toisia ja 
ottaa heidän näkemyksensä huomioon.44
P4C-opetussuunnitelmassa tutkivan dialogin pe-
rusvaiheet on esitetty seuraavasti: (1) tunnistetaan vi-
rikkeen herättämät ja tavoitteisiin sopivat aiheet, (2) 
muotoillaan ja jäsennellään asiaankuuluvat kysymykset, 
(3) muotoillaan ja jäsennellään hypoteeseja kysymyksiin 
vastaamiseksi, (4) selkeytetään ja koetellaan hypoteeseja 
keskustellen, testataan niitä argumenteilla ja todistusai-
neistolla sekä vahvistetaan tai hylätään ne, (5) testataan 
oletuksia käytännössä tai ajatuskokeissa koetellen, ja oi-
keutetaan, tarkistetaan tai hylätään ne lopullisesti, (6) py-
ritään ottamaan käyttöön päätelmien pohjalta uudistetut 
toimintatavat.45 Eteneminen muistuttaa paljossa Deweyn 
kuvauksia reflektiivisen ajattelun ongelmalähtöisestä pro-
sessista hypoteesien koettelemisineen.46
P4C-oppaissa työskentelytapa on kuvattu perusteelli-
sesti ja osin opettajalle myös melko vaativasti. Ideoiltaan 
ja aineistoiltaan P4C-oppimateriaalit sekä monet muut 
lasten ja nuorten filosofoinnin resurssit ovat monipuo-
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lisia, mutta suomalaisen aineenopetuksen näkökulmasta 
ne ovat hankalia englanninkielisyyden lisäksi myös siksi, 
että niitä on tarjolla enemmän nuoremmille ikäluokille 
kuin suunnattuina ylempään toisen asteen nuorisoikä-
luokan koulutukseen. Toisaalta aineenopetus on joka 
tapauksessa eklektistä, joten pedagogisen filosofoinnin 
resursseihin kannattaa suhtautua avoimina ja muokat-
tavina ideoina. Ajattelu- ja keskusteluistunnon rakenne 
voi muistuttaa filosofoinnin tutkivaa dialogia, mutta 
vaiheisiin voi sisällyttää monenlaisia työtapoja. Pääasia 
on eteneminen mielekkäistä pohdinnan aiheista vas-
tausyrityksiin, vaikkapa seuraavanlaisella perusrungolla: 
virike → kysymyksiä ja yhteisen teeman tarkentamista → 
alustavaa keskustelua → lisätiedon tarpeen tunnistamista 
ja tiedon etsimistä → jäsentelevää ja analyyttistä työsken-
telyä → vastausehdotuksia → syventelevää, arvioivaa ja 
debatoivaa keskustelua → vastausehdotusten osuvuuden 
ja toimivuuden arviointia ja yhteenvetoa → yhteisen työs-
kentelyn etenemisen metareflektiota.47
Ajattelevan ja keskustelevan käytännön 
tukeminen
Opettajat miettivät usein ensinnä opetuksen sisältöjä 
(mitä pitäisi opettaa) ja sen jälkeen menetelmiä (miten 
sisällöt parhaiten opettaisi). Jos tavoitteena on kriittiseen 
ajatteluun kannustaminen eikä jonkin sisältökokonai-
suuden sisäistäminen, pedagoginen haaste kannattaa 
mieltää toisin. Sisältöjen ja menetelmien sijaan ensisi-
jaisia ovat virikkeiden ja niistä heräävien kysymysten ja 
ongelmien mielekkyys sekä yhdessä ajattelevan ryhmän 
muodostaminen ja filosofoivan käytännön tukeminen. 
Kriittisen ajattelun opettamisesta ja dialogiopetuksesta 
tehdyissä empiirisissä tutkimuksissa toistuvat tietyt pe-
rushavainnot, joissa korostuvat etenkin toimiva ryhmä-
dynamiikka ja hyvä ilmapiiri, ryhmän itsereflektio, kes-
kustelun sääntöjen ja tavoitteiden tiedostaminen, opis-
kelijoita itseään kiinnostavat virikkeet sekä opettajan ky-
selevä opetusstrategia48. Pedagoginen toiminta saa tällöin 
toisenlaisia painotuksia kuin oppikirja- tai tiivistelmäjoh-
toisessa opetuksessa.49
Perusasiat, pohjustaminen ja käynnistäminen:
(1) Ryhmäyttäminen, ilmapiirin luominen, toisia kunnioit- 
tavan turvallisen vuorovaikutustilanteen tuottaminen. Teh-
tävää ei voi korostaa liiaksi, sillä on ratkaisevaa, millaiseksi 
opiskelijat kokevat mahdollisuutensa ajatella ja keskus-
tella ryhmäopetuksen tilanteessa. Ilmapiiri pohjustaa sen, 
kuinka hyvin yhteinen työskentely voi palvella kriittisen 
ajattelun ja demokraattisten taipumusten kehittymistä: 
olennaisena mittarina eivät ole luokan parhaiden oppi-
saavutukset vaan se, mitä heikoimmin kiinnostuvat ja pa-
nostavat ottavat oppikokemuksistaan mukaansa. Hankalat 
kysymykset ryhmädynamiikasta, kulttuurisista odotuksista 
ja normeista – esimerkiksi sukupuolilinssien mahdollisesti 
tuottamista eriytyvistä keskusteluasemista – sekä etuoike-
uksista tai sivuuttamisesta on otettava vakavasti.50
(2) Työtapojen ja mahdollisten keskustelun sääntöjen 
pohjustaminen, niistä neuvotteleminen ja metakeskus-
telut käytännöstä. On syytä ottaa eräänlaisella metapu-
heella opiskelijat mukaan suunnitteluun, jotta he tie-
dostavat, millaista työskentelyä opettaja koettaa edistää. 
Ajattelevan ja keskustelevan käytännön luominen on 
yhteinen tehtävä ja keskustelutaitojen oppimiselle on 
keskeistä, että opiskelijat itse oppivat kiinnittämään 
huomiota työskentelyn etenemiseen ja keskustelun piir-
teisiin. Tästä syystä ajoittaiset yhteiset meta(itse)reflektiot 
ovat olennainen osa työskentelyä.51
(3) Virikkeiden mielekkyys, kiinnostavuus ja osu-
minen opiskelijoiden elämismaailmaan, arkiajatteluun 
ja mielikuvitukseen eli kysymysten ja keskustelujen 
motivoiminen. Opettaja tarvitsee opiskelijoidensa ja 
yleisemmin nuorten kokemuspiirin tuntemusta, sillä fi-
losofiset kysymykset ja näkökulmat sekä potentiaalisesti 
toimivat virikkeet on tunnistettava myös muualla kuin 
”filosofia”-nimisen instituution piirissä. Tällaisia asiayh-
teyksiä ovat muun muassa populaarikulttuurit, verkko-
sisällöt, ajankohtaisviihde, televisio ja suoratoistopalve-
lujen tarjonta, sosiaalinen media sekä esimerkiksi nuo-
rille tyypilliset elämäntilanteet ja tunne-elämän vaiheet.
Mainitut kolme kohtaa, etenkin kaksi ensimmäistä, 
ovat tavallisesti aineenopettajille haastavia (esimerkiksi 
luokanopettajiin verrattuna). Aineenopettajien pedago-
ginen koulutus ja harjoittelu ovat lyhyitä, joten monet 
kokevat joutuvansa mukavuusalueensa ja taitojensa tuolle 
puolen yrittäessään vaikuttaa ryhmädynamiikan sosio-
emotionaalisiin tekijöihin. Juuri näille pohjustaville, il-
mapiiriä rakentaville ja metatasoa työstäville opettajan 
toimille ei kuitenkaan ole korviketta. Opetusta voi to-
teuttaa hyvin erilaisia toimintamalleja noudattaen, mutta 
ryhmän yhteistoiminnan perusta tarvitaan aina.
Ajattelun ja keskustelun eteneminen:
(4) Keskustelun ohjaaminen filosofisiin kysymyksiin 
syvenevästi ja käsitteiden, positioiden, teorioiden ja 
perinteen tuominen mukaan sen perusteella, mihin 
suuntaan keskustelut ovat edenneet. Parhaassa tapauk-
sessa opettaja seuraa joustavasti oppituntien aikana ja 
etenkin niiden ketjussa sinne, minne opiskelijat ovat 
ajatuksineen ja keskusteluineen liikkuneet. Opettajaa 
helpottaa, jos rohkenee pitää (vastoin oppikirjoja) ete-
nemisen tahdin rauhallisena ja ajattelun kaaret pitkäjän-
teisinä. Tällöin ei ole tarvetta reagoida uusiin avauksiin 
ja suuntiin yhden oppitunnin puitteissa vaan voi itsekin 
etsiä lisätietoa ja antaa ideoiden kypsyä tuntien välissä.52
(5) Ajattelun ja analyysin välineet, ajattelun ja argu-
mentaation hyödylliset jäsentelytavat. Menetelmien ja 
välineiden etsimistä voi edesauttaa, jos mieltää prosessin 
jakautuvan hieman erilaisiin vaiheisiin: ajattelun luova 
ja ideoiva vaihe → ajattelun jäsentelevä ja analyyttinen 
vaihe → ajattelun koetteleva ja arvioiva vaihe. Opetus-
menetelmä- ja ajattelutaitokirjallisuus tarjoaa resursseja 
ja vinkkejä, jotka sopivat parhaiten erilaisiin ajattelun ta-
voitteisiin. Palaan välineisiin vielä seuraavassa alaluvussa.
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(6) Kestävä ja jatkuva harjoittelu, jossa opettaja pitää 
yllä tietoisuutta ajattelun etenemisestä, periaatteista ja 
muodoista. Jos filosofisen ajattelun muotoja, analyysin 
välineitä tai esimerkiksi mainittuja argumentaatiovir-
heitä käsitellään opetuksessa ikään kuin aihealueina ja 
sisältöinä, joiden jälkeen siirrytään muihin aiheisiin, 
tällöin oletetaan juuri virheellisesti, että ajattelemista 
opittaisiin sisäistämällä tietoa siitä, millaista on hyvä tai 
huono ajattelu. Ajattelun prosessia on avattava näkyville 
ja ajattelun muotoja kokeiltava läpi opetuksen erilaisten 
sisällöllisten aiheiden. Kaikissa reaaliaineissa ajatellaan ja 
opitaan ajattelemalla, ja jo kauan on opetuksen teoriassa 
pidetty tärkeänä, että opiskelijat tiedostavat tietämyksen 
lisääntymisen ja tutkimuksen prosesseja. Ajattelemisen 
tekeminen näkyväksi on kuitenkin juuri filosofianope-
tukselle erityisen tärkeä vaade. Filosofisen ajattelun ja 
argumentaation luonnetta ei pidä ohittaa oppikirjan ja 
kurssin alussa yhtenä sisältönä muiden joukossa (ja niitä 
ennen) ja siirtyä sen jälkeen opiskelemaan tietosisältöjä 
filosofian historiasta, käsitteistä ja positioista.
Näissä jälkimmäisissä kolmessa kohdassa aineen- ja 
luokanopettajien osat vaihtuvat etenkin edettäessä filo-
sofisiin käsitteisiin ja positioihin: on tavallista, että luo-
kanopettajat kokevat filosofisen perehtyneisyytensä puut-
teelliseksi ja siksi arastelevat omia valmiuksiaan pedago-
gisessa filosofoinnissa. Toisaalta vahvempi ja pidempi 
pedagoginen koulutus voi kehittää oppimispsykologista 
ymmärrystä ja käytännön pedagogista tahdikkuutta, kas-
vatuksellista tilannetajua, jotka ovat ajatteluprosessien 
avaamisessa tarpeen.
Ajattelun avaaminen näkyville on konkreettisesti 
myös sitä, että filosofian opettaja kysyy yhä uudestaan 
kurssin aikana seuraavanlaisia perusasioita: onko jokin 
kysymys filosofinen, meneekö se riittävän syvälle; saa-
daanko sillä oikeutukset, perustelut, päämäärät, arvos-
tukset ja ajatusten seuraukset esiin; onko jokin vastauseh-
dotus tai väite hyvin argumentoitu; ovatko sen perusteet 
asiaankuuluvia ja vankkoja; onko päättely- ja perustelu-
ketju ajattelun taustalla johdonmukainen. Tämänkal-
taisten ajattelun laatua koskevien metakysymysten lau-
suminen ääneen ja reflektointi yhdessä on tarpeen, sillä 
niiden merkityksen tajuaminen on kriittisen ajattelun 
oppimisessa tärkeämpää kuin se, mihin lopputulokseen 
päädytään kulloisessakin aiheessa.
P4C-toimintaan liitetään vahvasti mielikuva piirissä 
istuvasta opetusryhmästä, joten on ehkä paikallaan ko-
rostaa, ettei pedagoginen filosofointi rajaudu vain yhtei-
seksi ryhmäkeskusteluksi. Nykyaikaisessa aineen- ja luo-
kanopetuksessa prosessi voi edetä monissa muodoissa pa-
reittain, pienryhminä, ajatusten itsenäisenä kirjaamisena, 
luovana työskentelynä, verkkovälineitä hyödyntäen, 
väittelyitä soveltaen tai esimerkiksi draamallisia tai toi-
minnallisia vaiheita ja valintoja sisältäen. On toki tarpeen 
tehdä myös ryhmän yhteisiä yhteenvetoja, jotta kaikki 
pysyvät mukana ja aiheessa ja jotta ajattelun yhteiskehit-
telyn prosessinomaisuus käy ilmi. Samoin on palattava 
aika ajoin mainittuihin metareflektiivisiin pohdintoihin 
siitä, kuinka prosessi on edennyt.
Totesin alussa, ettei kriittisen ajattelun oppiminen 
voi olla ajattelun ”puhdistamista” tunteista. Tämä ei kui-
tenkaan tarkoita, että tunteet tulisi hyväksyä sellaisenaan 
tai nostaa ne erityisarvoon, että laadukas ajattelu olisi eri-
tyisen ”tunnepitoista” tai että tunteita ei pitäisi käsitellä 
kriittisesti. Tunteisiin on suhtauduttava itsereflektiivisesti 
kriittistä ajattelua harjoiteltaessa. Reaalielämän ajattelu 
ja toiminta perustuvat emootioiden ja kognitioiden yh-
teispeliin, joten opetuksessa kannattaa tukea sellaisia tun-
neresursseja, jotka edistävät ajattelun mahdollisuuksia.53 
Edeltävän listan kohdista etenkin 1.–3. sekä 6. liittyvät 
selvästi emootioiden merkitykseen kriittisen ajattelun 
harjoittelussa.
Käytännössä tämä tarkoittaa etenkin monia sosio-
emotionaalisia valmiuksia: seurata toisten ajatuskulkuja 
ja vastata niihin asiallisesti ja ystävällisesti myös erimie-
lisyyden vallitessa; huomata ja tunnustaa toisten ajat-
telun ansiot; ottaa vastaan kritiikkiä omista ajatuksistaan; 
myöntää erehtyväisyytensä sosiaalisessa tilanteessa; sietää 
epävarmuutta; muokata omaa maailmankuvaa ja -katso-
musta yhdessä toisten kanssa – ja niin edelleen. Mikään 
näistä ei ole yksinomaan kognitiivis-rationaalinen taito, 
vaan ne ja monet vastaavat kriittiseksi ajattelijaksi kasva-
misen edellytykset ovat paljolti sosioemotionaalista kehi-
tystä.
Esimerkiksi omien erehdysten myöntäminen vaatii 
huomattavaa rohkeutta ja luottamusta toisiin – tun-
teiden pohjustamia valmiuksia. Niitä on saatava kehittää 
tilanteessa, jonka ilmapiiri on turvallinen, jonka säännöt 
ovat selvät ja jossa muut osallistujat ovat riittävän tuttuja, 
jotta pelko häpeästä ja muut negatiiviset tunteet eivät 
muodosta ylipääsemättömiä esteitä. Parhaassa tapauk-
sessa ajatusten dialektinen ja dialoginen leikki, purka-
misen ja rakentamisen vuorottelu avoimessa argumen-
taatiossa, voi puolestaan tuottaa mielihyvää ja muita 
myönteisiä tuntemuksia, joiden tuella kriittinen ajattelu 
omaksutaan taipumuksiksi tai jopa elämänasenteeksi, 
Deweyn sanoin ”filosofiseksi mielenlaaduksi” (philoso-
phical disposition)54.
Ajattelun ja keskustelun strategioista
Filosofisen ajattelun historialliset ja nykyiset muodot ovat 
moninaisia, eikä ole syytä ajatella, että jokin tietty tapa 
mieltää filosofia kriittisenä ajatteluna olisi muihin nähden 
ensisijainen. Kielen vaikutusvallan pohtiminen ja kieli-
tajun herkistäminen, käsiteanalyysi ja kielenkäytön prag-
matiikka, argumentaatioanalyysi, loogiset harjoitukset, ko-
kemuksen ja elämismaailman eksistentiaalifilosofinen tai 
hermeneuttinen pohdinta, yhteiskunnallinen ideologiakri-
tiikki, filosofisten tekstien tulkinta ja analyysi, dilemmat ja 
ajatuskokeet sekä monet muut käsittelytavat voivat sisältyä 
opettajan työkalupakkiin aivan hänen omasta taustastaan 
ja kiinnostuksistaan riippuen. Olennaista on kiinnittää 
huomiota siihen, miksi ja miten erilaisia etenemistapoja 
on käytetty. Niillä on usein pyritty kysymään, analy-
soimaan, selkiyttämään ja ilmaisemaan ihmiselämän kan-
nalta perustavanlaatuisia ongelmia. 
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1. Keskustelun ohjaajan strategioita dialogissa 
 
– Kannusta kysymään kysymyksiä ja havaitsemaan ongelmia
– Auta tunnistamaan ja määrittelemään keskustelun aiheita
– Houkuttele esiin näkemyksiä tai mielipiteitä
– Auta ilmaisemaan, selkeyttämään ja muotoilemaan uudelleen väitteitä
– Pura auki esitettyjä näkemyksiä
– Tulkitse sanottua ja tarkista, vastaako tulkinta puhujan tarkoitusta
– Perää johdonmukaisuutta




– Pyydä puhujaa kertomaan, kuinka hän tietää tietämänsä
– Kannusta keksimään vaihtoehtoja ja ohjaa vertailemaan niitä
– Ryhmittele ideoita
– Viittaa mahdollisiin yhteyksiin, eroihin ja ristiriitoihin ideoiden ja näkemysten välillä
– Kuljeta keskustelua yleisemmälle tasolle ja syvemmälle filosofisiin kysymyksiin
(Ks. yksityiskohtaisesti erilaisia keskustelun ohjaamisen strategioita, interventioita, kysymysten muotoiluja 
esim. Fisher 2013, 123–150; Gregory ym. 2009, 23–34, 39; Lipman ym. 1980, 102–128.)
2. Esimerkkejä ajattelemiseen ohjaavista tehtävänannoista 
–  Muotoile (esiin tullut) ongelma omin sanoin ainakin kahdella eri tavalla. (Eri näkökulmien etsiminen, 
ongelmien moniulotteisuuden havaitseminen.) 
–  Mitä tietoa tarvitset/haluat ryhdyttäessä käsittelemään havaittua ongelmaa? (Ongelmien luonteen hah-
mottaminen, informaation puutteiden tunnistaminen.) 
–  Mikä (esim. luetussa) informaatiossa on tärkeintä ja mikä vähiten tärkeätä? Perustele. (Informaation taso-
jen ja arvon punnitseminen.) 
–  Ryhmittele havainnot/informaatio jollakin perustellulla tavalla muutamiin eri ryhmiin. (Informaation kate-
gorisointi, rakenteiden etsiminen informaatiosta, erilaisten jäsentelyperusteiden etsiminen.)
–  Esitä ainakin kaksi erilaista ratkaisua ongelmaan. (Näkökulmat, ideointi, luovuus.)
–  Esitä kaksi perustetta, jotka tukevat väitettä/päätelmää/ratkaisua ja kaksi perustetta, jotka voivat horjuttaa 
sitä. (Väitteiden/päätelmien vahvuuden punninta.)
–  Etsi (esim. tekstistä, somekeskustelusta) tavat, joilla teksti (tai kirjoittaja) pyrkii vakuuttamaan lukijan 
(Kriittinen lukutaito, retoriikan ja argumentaation analyysi.)
–  Etsi (tekstistä tms.) mielestäsi virheelliset oletukset ja/tai päätelmät. (Kriittinen lukutaito, argumentaation 
analyysi, logiikka.)
–  Selitä, miksi päädyit (esim. monivalintatehtävässä tai ratkaisuvaihtoehtoja punnitessa) valitsemaasi vaih-
toehtoon. Mikä olisi ollut toiseksi paras vaihtoehto? (Perusteleminen, vaihtoehtojen hahmottaminen ja 
arviointi.)
–  Millaista uutta todistusaineistoa tai lisätietoa tarvitaan, jotta käsillä oleva ongelma voitaisiin ratkaista? 
Tai millaista uutta tutkimustietoa (jota ei siis vielä ole olemassa) tarvittaisiin, jotta ongelman käsittelyssä 
voitaisiin edetä? (Tietämyksen rajallisuuden tunnistaminen, tiedon lähteiden tiedostaminen ja tieteellisen 
tutkimuksen muotojen tuntemus.) 
(Ks. lisää esim. Halpern, 1998; 2007; Fisher 2011; Fisher 2013.)
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Filosofinen ajattelu ja keskustelu ovat oikeastaan ar-
gumentaatiota puhtaimmillaan, sillä juuri argumentoiva 
ajattelu on keskeisin etenemistapa filosofian perinteestä 
riippumatta. Eri näkökulmistakin ajattelu ja argumen-
taatio voivat edetä hyvin samankaltaisin siirroin. Näiden 
siirtojen ja laajempien ajattelustrategioiden avustamiseen 
on pedagogisia menetelmiä ja välineitä. Niihin tutustu-
minen tarjoaa opettajille mahdollisuuksia uudistaa ope-
tustaan, mutta niitä on mahdotonta lyhyesti esitellä käyt-
tökelpoisella tavalla riittävän yksityiskohtaisesti. Ajatte-
levan ja keskustelevan filosofisen prosessin pedagogista 
tukea kannattaa etsiä lasten ja nuorten filosofoinnin op-
paista sekä muusta ajattelutaitokirjallisuudesta. (Ks. kir-
jallisuusluettelon alussa verkkolinkki lähdevinkkeihin.)
Monia hyödyllisiä ajatteluliikkeitä tai -strategioita 
voi myös luetella tehtävänantojen vinkkeinä tai opetta-
jalle käyttökelpoisina kysymysmuotoina55. (Ks. luettelot 
1 ja 2.) Dialektisuuden ja dialogisuuden periaatteisiin 
tiivistyy paljon filosofoivan keskustelun kulusta: fallibi-
lismi ja valmius muuttaa omia käsityksiä; pyrkimys sekä 
rakentaa että purkaa ajatuksia; useiden erilaisten näkö-
kulmien vertaaminen; omien näkemysten eksplikointi ja 
argumentatiivinen oikeuttaminen siten, että myös muut 
voivat ne käsittää ja harkita niitä.56
Tällaisessa filosofoinnissa limittyvät oman ajattelun 
muotoileminen, ilmaiseminen ja toisten kuunteleminen. 
Pienenä mutta olennaisena käytännön seikkana on 
tällöin rytmityksen toimivuus. Keskusteluun käytettävää 
aikaa ei esimerkiksi pidä ylikorostaa kunkin omaan ajat-
teluun käyttämän ajan kustannuksella. Ajatusten ilmai-
semisen ja kuuntelemisen ohella on huomattava, että 
ajatusten muodostaminen (ja muuttaminen) vaatii riittä-
västi aikaa hiljentymiselle. Jos yhteinen keskustelu alkaa 
aina hyvin pian pohdittavaksi annetun virikkeen jälkeen, 
tällöin nopeimmat kommentoijat eivät dominoi pel-
kästään keskustelua vaan ehkäisevät myös muiden mah-
dollisuuksia muodostaa rauhassa omia ajatuksiaan. Omat 
ajattelutuotokset myös unohtuvat nopeasti, jos niitä on 
ylläpidettävä työmuistissa samalla kun koettaa kuunnella 
toisten näkemyksiä, mikä sekään ei silloin onnistu hyvin. 
Yksinkertainen ratkaisu on omien ajatusten, ehdotusten 
ja päätelmien kirjaaminen ylös tai jokin muunlainen 
ajattelun ulkoistettu tuotos vaikkapa luovasta ilmaisusta 
toiminnallisiin valintoihin, ennen kuin ryhdytään kes-
kustelemaan yhdessä.
Syventyvää ajatteluaikaa ei kannata typistää 
myöskään jatkuvalla vuorovaikutuksella, johon nykyiset 
sosiokonstruktiivisten ihanteiden mukaiset tutkivan op-
pimisen yhteistoiminnalliset menetelmät saattavat joskus 
liiaksi johtaa. Opettajan näkökulmasta yhteinen puu-
hastelu voi pitää yllä vaikutelmaa, että jotakin hyödyllistä 
tapahtuu. Siitä voi tulla vain korvike opettajan mono-
logille, joka on perinteisesti tuottanut (yhtä lailla har-
haanjohtavaa) mielikuvaa siitä, että oppiminen etenee. 
Kriittisen ajattelun oppimisessa jos missä on ilmeistä, 
että opetus toteuttaa tarkoitustaan ja etenee tavoitteelli-
sesti vain silloin, jos jokainen tai mahdollisimman moni 
opiskelija todellakin ajattelee itse ennen kuin tekee ajatte-
luaan näkyväksi ja jakaa ajatuksiaan toisten kanssa. Opis-
kelijoiden ajattelu ei näy välittömästi ulospäin. Opetta-
jalta vaaditaan luottamusta prosesseihin, joista hänellä ei 
ole suoraa havaintoa, jotka edellyttävät hiljentymistä ja 
jotka sisältävät aina sen mahdollisuuden, että opiskelijat 
tekevät tai ajattelevat jotain aivan muuta kuin opettaja 
kuvittelee.
Viimeksi mainittu ongelma säilyy työtavoista riippu-
matta. Sitä voidaan tietysti koettaa torjua perinteiseen 
tapaan kontrolleilla ja pakkokeinoilla, joihin autoritääri-
sessä pedagogiikassa liitettiin arviointisanktioita, rangais-
tuksia ja nöyryytyksiä eli häpeän pelkoa. Jos kuitenkin 
tavoitteena on kriittiseen ajattelemiseen kannustaminen 
ja myönteisten tottumusten tukeminen, sosiaalisen paineen 
ja auktoriteetin uhkan synnyttämä ulkoinen motivaatio 
toimii vastoin tarkoitusta.57 Niinpä ainoa kestävä keino 
on koettaa johdattaa koko opetusryhmää yhdessä sel-
laiseen käytäntöön, jossa läsnäolijoiden on hyvä olla ja 
jossa he voivat oppia nauttimaan ajattelemisen harjoitta-
misesta ja harjoittelusta.
Filosofia on kriittisenä ajatteluna monia asioita, 
useita toisistaan poikkeavia perinteitä ja erilaisia lähes-
tymistapoja. Dialektiikan ja dialogin hengessä filosofian 
voi kuitenkin mieltää pohjimmiltaan julkisen harkinnan 
ja argumentaation perikuvaksi, jossa omakohtainen yk-
sityinen merkityksellisyys kohtaa yleisimmät ja perus-
tavimmat yhteiset kysymykset. Jos koulussa saadaan 
kannustavia kokemuksia tällaisesta kollektiivisesta py-
rinnöstä, on päästy yksilöllisen ja yhteiskunnallisen sivis-
tysprosessin ytimeen.
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Gorard ym. 2015; Hannula 2012, 101–
105; Mercer ym. 1999; Michaels ym. 
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telua ole syytä jyrkästi korostaa. Jokainen 
opetusrealisti ymmärtänee, että mas-
samuotoinen, paljolti välinearvoinen ja 
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